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1  Entwicklungslinien internationaler und komparativer
Inklusionsforschung

Andreas Kopfer, Justin J.W. Powell, Raphael Zahnd

In diesem Handbuch wird das Augenmerk auf globale, regionale und lokale Fragestellungen
Inklusiver Bildung gerichtet. Inklusive Bildung kann dabei als weltweites Paradigma be-
zeichnet werden, mit dem Teilhabe und Partizipation sowie Prozesse des Ein- und Ausschlus-
ses in Bildungskontexten und darin eingelagerte Barrieren sowie Diskriminierungen in den
Blick genommen werden (Ainscow/Sandill 2010; Richardson/Powell 2011). Politisch-nor-
mative Setzungen Inklusiver Bildung — u.a. durch die UN-Behindertenrechtskonvention
(UN-BRK) (UN 2006) — werden derzeit in bildungspolitischer Hinsicht national, regional
und lokal aufgegriffen und daran anschlieend Prozesse der Steuerung in Bildungssystemen
initiiert. Inklusion kann dabei als fuzzy concept (Artiles/Dyson 2005: 43) beschrieben wer-
den, das sich dadurch auszeichnet, dass es auf nationaler und regionaler Ebene in differenten
historisch entwickelten, kulturell ausgepragten sowie normativ und rechtlich fundierten Bil-
dungssystemen aufgenommen und in die Praxis iibersetzt bzw. transformiert werden muss
(Kozleski et al. 2011; Biermann 2021 i.E.). In den deutschsprachigen Bildungs- und Erzie-
hungswissenschaften ist Inklusive Bildung zu einem interdisziplindren Leitbegriff avanciert,
der insbesondere in der Schulpddagogik, der Sonderpadagogik und der Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft diskutiert wird (Budde 2018), allerdings auch hier mit unterschiedlichen
Vorstellungen (Hackbarth/Martens 2018; Kiel/Esslinger-Hinz/Reusser 2014; Werning
2014).

Trotz globaler Relevanz stellen internationale und komparative Fragestellungen im Kon-
text Inklusiver Bildung bislang im deutschsprachigen wie internationalen Diskurs ein unzu-
reichend bearbeitetes Forschungsfeld dar (Sturm/Wagner-Willi 2018) — insbesondere mit
Blick auf international und interkulturell vergleichende Forschungsarbeiten (Powell [2011]
2016). Vor diesem Hintergrund sind in diesem Handbuch Beitrage versammelt, die das Feld
der internationalen, interkulturellen und komparativen Forschung schirfen und Inklusive Bil-
dung — anschlieBend an die Diskurslinien der Disability Studies — als Prozess der Beseitigung
von Barrieren und Benachteiligungen in Bildungssystemen und -organisationen verstehen.
Dementsprechend werden Prozesse der Exklusion und Aussonderung sowie der Unterstiit-
zung und Inklusion mit besonderer Beriicksichtigung komparativer Perspektiven analysiert,
wobei unterschiedliche Dimensionen von Heterogenitéit und deren Intersektionalitit, insbe-
sondere mit Blick auf marginalisierte und von Exklusion bedrohter Personengruppen, be-
riicksichtigt werden. Aufgrund der disziplindren Verortung der Autor*innen — v.a. in der Er-
ziehungswissenschaft und Soziologie —und deren Beschéftigung mit Behinderungen und Be-
nachteiligungen, riickt die Differenzlinie Behinderung bzw. ,,behindert werden* in den Vor-
dergrund.
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1. Bedeutung Inklusiver Bildung fiir formale, non-formale und
informelle Bildungsprozesse

Inklusive Bildung adressiert Bildungsprozesse in ihrer Gesamtheit sowie iiber die gesamte
Lebensspanne, sie bezieht sich auf alle Bereiche des Bildungswesens — friihkindliche Bil-
dung, alle Altersstufen des Schulwesens, die Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie die Hoch-
schulen — und betrifft neben formalen auch non-formale und informelle Bildungsangebote
(UN 2006; UN CRPD 2016). Allen Menschen soll, unabhéngig ihrer Verschiedenheit beziig-
lich Alter, Geschlecht (Kdbsell/Hirschberg 2021 i.d.B.), sozio-6konomischem Status, Mig-
rationshintergrund (Powell/Wagner 2014), Behinderung (Sturm 2016) und unter Berticksich-
tigung von Intersektionalitit — etwa im Sinne einer ,,Pddagogik der Vielfalt* (Prengel 2006;
Preuss-Lausitz 2001) — die Teilhabe an gemeinsamen Bildungsprozessen ermdglicht werden.
Inklusive Bildung kann in den Merkmalen des Zugangs und der Anwesenheit, der Beteili-
gung und der Teilhabe aller Lernenden (Qualitét der Lernerfahrungen und der sozialen Par-
tizipation aus Sicht der Lernenden) sowie in Bezug auf die Lern-Leistung respektive deren
Bewertung und Zertifizierung betrachtet werden.

Mit dem Anliegen, die Lern- und Entwicklungsstinden aller Lernenden zu beriicksichti-
gen und damit individualisierte und differenzierte Lernumgebungen zu gestalten, schafft In-
klusive Bildung eine Grundlage fiir erfolgreiche Lernprozesse, die allen zugutekommt (vgl.
Eckstein et al. 2013; Werning 2014; Buchner 2018). Gleichzeitig fokussiert sie das bedeut-
same Ziel, Lernprozesse als gemeinsame Prozesse aller beteiligten Individuen zu gestalten
(vgl. Feuser 2013; Vock/Gronostaj 2017). Die Frage der Gemeinschaft, in Lernprozessen
aber auch dariiber hinaus, ist gerade deshalb von Relevanz, weil marginalisierte und von
Segregation bedrohte Gruppen von Lernenden wie z.B. Schiiler*innen mit Behinderungen
ein erhohtes Risiko mangelnder sozialer Partizipation haben (vgl. Pfahl 2011; Garrote/Ser-
mier Dessemontet/Moser Opitz 2017; Henke et al. 2017; Krawinkel/Stidkamp/Troster 2017).
Inklusive Bildung adressiert dementsprechend nicht nur die Frage der gemeinsamen Beschu-
lung beziiglich des Ortes und der Zeit, sondern versteht Bildungsprozesse per se als soziale
Prozesse, die Lernende miteinander vollziehen. Dariiber hinaus hat sie den Anspruch, die
Grundlage fiir die gesellschaftliche Teilhabe aller bereitzustellen. Trotz dieser breiten Per-
spektive auf Bildungsprozesse ist — insbesondere mit Blick auf die im internationalen Kon-
text in den letzten Jahren immer relevanter werdenden (vergleichenden) Messungen von
Lern-Leistungen (vgl. z.B. Meyer/Benavot 2013)! — darauf hinzuweisen, dass sich inklusiver
Unterricht positiv auf die Lernentwicklung aller Lernenden auswirkt (vgl. z.B. Kocaj et al.
2014; Werning 2014; Preuss-Lausitz 2019) und auch beziiglich langfristiger, beruflicher Per-
spektiven positive Effekte hat (vgl. z.B. Eckhart/Sahli Lozano/Blanc 2011; Werning 2014;
Blanck 2020).

1 Dabei ist allerdings festzuhalten, dass Schulleistungsmessungen im Kontext internationaler Studien den
Leistungsbegriff engfiihren, d.h. in der Regel nur Lernzuwachs in Kernfachern iiberpriifen, und damit
die Effekte der Inklusion im Sinne einer breiten Perspektive auf Bildung nicht erfassen konnen (vgl.
Schuelka 2013).
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2. Inklusive Bildung als Menschenrecht und als globale Norm

Durch Initiativen wie Education for All (UNESCO 2015), die Zielsetzung des Sustainable
Development Goal 4 der Agenda 2030 — ,,Ensure inclusive and equitable quality education
and promote lifelong learning opportunities for all“ (United Nations 2015) — sowie die UN-
BRK (UN 2006, insbesondere Artikel 24 — Bildung), werden inklusionspédagogische Frage-
stellungen aufgegriffen. Problemlagen mit Blick auf Teilhabe, Ein- und Ausschluss sowie
soziale Ungleichheit werden zunehmend in Bildungspolitik und Bildungspraxis weltweit, oft
kontrovers, diskutiert (vgl. z.B. Peters 2007; Richardson/Powell 2011; Budde et al. 2019).
Die Ratifizierung der UN-BRK (UN 2008, 2020) durch die Vertragsstaaten hat die Wahr-
nehmung der Notwendigkeit des Umbaus der Bildungssysteme sowie die Erforschung des
Wandels durch Vergleiche unterstrichen. Die Vorgaben der UN-BRK spezifizieren die welt-
weiten Ideale der Teilhabe und die Normen der Unterstlitzung jedes*r einzelnen Lernenden
im gemeinsamen Unterricht (vgl. Degener 2017). Inklusive Bildung, als Menschenrecht ver-
standen, ist zugleich Resultat und Quelle dieser Weiterentwicklung von Bildungssystemen
im Sinne individualisierter Forderung und Unterstiitzung. Gleichzeitig aber ist eine Tendenz
ersichtlich, dass sich existierende Organisationsformen und affirmative Diskurse verstérken:
Professionen, Elternverbdnde, Behindertenorganisationen haben sich im Anschluss an sozi-
ale Bewegungen erfolgreich etabliert und Misssténde kritisiert, jedoch bisher nicht gegen die
»institutionelle Logik* des Bildungswesens, die meistens durch Segregation oder Separation
gepragt ist, durchgesetzt (Powell [2011] 2016). Aus dieser Herausforderung begriindet sich
auch die Relevanz von Forschungsvorhaben, die sich mit (normativen) Diskursen zu Inklu-
siver Bildung auseinandersetzen (z.B. Biermann 2021 i.d.B.; Hummel 2021 i.d.B.; Zahnd
2021 i.d.B.).

Trotz der unbestreitbaren Erfolge in den Bemiihungen, allen Kindern den Zugang zu
Bildung zu ermoglichen und somit schulische Exklusion zu reduzieren, ist eine vollstindige
schulische Inklusion aller Schiiler*innen weiterhin eine grole Herausforderung. Dies gilt
weltweit, wobei sich die Ausgangslagen sehr unterschiedlich darstellen. Selbst in den nordi-
schen Landern (Danemark, Finnland, Island, Norwegen und Schweden), denen vergleichs-
weise fortgeschrittene inklusive Bildungssysteme zugeschrieben werden (vgl. Biermann/
Powell 2014; Barow/Persson/Allan 2016), scheint das Ziel noch nicht erreicht.? So ist eher
zutreffend, dass man sich noch auf dem Weg zu einem inklusiven Bildungssystem befindet,
obwohl diese Lander zu den egalitirsten sowie wohlhabendsten Regionen der Welt gehoren
und iiber demokratische Werte sowie viele Ressourcen verfligen, die Inklusive Bildung be-
giinstigen. Die deutschsprachigen Linder Deutschland, Luxemburg, Osterreich und die
Schweiz, mit ihren selektiven und stark stratifizierten Bildungssystemen und ldngeren Tra-
ditionen der sonderpddagogischen Férderung in Sonderschulen und -klassen, haben Inklusive
Bildung im Anschluss an die internationalen Forderungen zwar ausgebaut, allerdings unter
Beibehaltung vieler Sondereinrichtungen (vgl. Powell/Hadjar 2018).}

2 Die nordischen Lander werden i.d.B., auch vergleichend, untersucht: Jahnukainen/Itkonen (2021 i.d.B.)
sowie Tomlinson (2021 i.d.B.) zu Finnland; Oskarsdéttir/Kopfer (2021 i.d.B.) zu Island; Powell/Merz-
Atalik et al. (2021 i.d.B.) zu Island und Schweden; Sturm (2021 i.d.B.) zu Norwegen.

3 Viele Kapitel i.d.B. widmen sich den deutschsprachigen Landern, u.a. Badstieber/Amrhein (2021 i.d.B.),
Biewer (2021 i.d.B.), Gasterstddt (2021 i.d.B.), Mejeh (2021 i.d.B.).
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Noch komplexer présentiert sich die Situation im globalen Siiden, dessen Situation hin-
sichtlich Inklusiver Bildung (allerdings nicht nur diesbeziiglich) im globalen Norden kaum
(wissenschaftlich) zur Kenntnis genommen wird und die dementsprechend in den wissen-
schaftlichen Diskursen unterreprésentiert ist (vgl. Morin 2014; Nguyen 2018; Slee et al.
2019; Hummel 2021 i.d.B.). Dabei wire die Frage, was Inklusive Bildung gerade in diesen
Weltregionen bedeutet, unter den Vorzeichen globaler Disparititen, die im Siiden mitunter
prekére Lebenssituationen und eingeschrénkten Zugang zu Bildung zur Folge haben konnen,
duBerst zentral (z.B. Grech 2009; Meekosha/Soldatic 2011).*

Die bisherigen Ausfithrungen zu Inklusiver Bildung sind gerade mit Blick auf ihre Am-
bivalenz hochrelevant. Denn sie zeigen, dass trotz globalen, normativen Vorgaben und der
Ratifizierung der UN-BRK durch eine sehr hohe Anzahl an Vertragsstaaten, die Umsetzung
Inklusiver Bildung noch weit von den menschenrechtsbasierten Forderungen entfernt ist.
Auch wenn internationale, normative (und rechtliche) Vorgaben sowie wissenschaftliche Be-
funde die Advokat*innen Inklusiver Bildung nachhaltig stirken, zeigt sich, dass deren Im-
plementierung ein schrittweiser, pfadabhédngiger Prozess unterhalb der nationalen Ebene und
keine fundamentale Transformation sein wird. So gibt es z.B. gerade in foderalen Landern
wie Deutschland, Osterreich, der Schweiz, Spanien, Kanada oder den USA eine Persistenz
einzelstaatlicher Disparititen trotz (inter-)nationaler Ziele, Normen und vélkerrechtlicher
Vertrdge (vgl. Biewer 2021 i.d.B.; Blanck 2014, 2020; Blanck/Edelstein/Powell 2013;
Gasterstiadt 2019, 2021 i.d.B.; Mejeh 2016, 2021 i.d.B.; Schifer 2021 i.d.B.). Unabhéngig
von foderalistischen Strukturen vollzieht sich eine Transformation von Exklusion zu Inklu-
sion im Hinblick auf schulisch-unterrichtliche Bildungssettings — wie die Ausweitung des
Zugangs zu formaler Bildung insgesamt — bisher in allen Landern graduell. Dabei wird in-
klusions- und sonderpddagogische Unterstiitzung in verschiedenen Organisationsformen an-
geboten, entlang eines Kontinuums von Segregation (Unterricht in unterschiedlichen Gebéu-
den), tiber Separation (Unterricht im selben Schulgebédude aber in unterschiedlichen Rdumen)
und Integration (teilweise gemeinsamer Unterricht) hin zu Inklusion (umfassender gemein-
samer Unterricht).

Zusammenfassend ergibt sich damit ein zwiespéltiges Bild beziiglich der Umsetzung In-
klusiver Bildung als Menschenrecht variierend nach Kontext (vgl. Heyer 2021 i.d.B.). Auch
wenn sich in Bildungssystemen in einer grolen Anzahl von Regionen rudimentire inklusive
Strukturen und Kulturen entwickelt haben und entwickeln, lassen sich derzeit weltweit sehr
wenige Bildungssysteme finden, in denen alle Schiiler*innen in inklusiven Klassen und
Schulen gemeinsam lernen und damit den internationalen, menschenrechtsbasierten Vorga-
ben entsprechen; hingegen nimmt der Ausbau sonderpddagogischer Forderung seit Jahrzehn-
ten weltweit stetig zu (vgl. Peters 2007; Richardson/Powell 2011; Tomlinson 2017). Die
etablierten separierenden und segregierenden sonderpddagogischen Organisationsformen,
die verallgemeinert und verteidigt werden, behindern damit den Ausbau Inklusiver Bildung
(vgl. Powell [2011] 2016). Zugleich wird so die weiterfithrende (Aus-)Bildung fiir Schulab-
ginger*innen mit Forderbedarf erschwert (vgl. Pfahl 2011; Blanck 2020).

4 Indiesem Band werden in einer Reihe von Beitragen die bildungspolitischen sowie bildungspraktischen
Kontexte verschiedener afrikanischer Lénder, auch komparatistisch, untersucht: Biermann (2021 i.d.B.)
zu Nigeria; Hummel (2021 i.d.B.) zu den Staaten im Siiden Afrikas; Proyer/Bilgeri (2021 i.d.B.) zu
Athiopien; Schreiber-Barsch/Rule (2021 i.d.B.) zu Siidafrika.
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3. Historische und vergleichende Ansatze und Studien

Die bisherigen Ausfiihrungen verweisen unmittelbar darauf, dass im Bereich Inklusiver Bil-
dung viele Griinde bestehen, internationale, interkulturelle und komparative Perspektiven
einzubeziehen. Die Stirkung dieses Ansatzes ist somit auch das zentrale Anliegen dieses
Handbuches. Seit Mitte des 20. Jahrhunderts hat es eine weltweite Bildungsexpansion gege-
ben, die kein Land unberiihrt lieB: Die Institutionalisierung vielfdltiger Organisationsformen
formaler Bildung schreitet voran, so dass von einer komplett beschulten Gesellschaft gespro-
chen werden kann (vgl. Baker 2014). Die Sonderpiddagogik und sonderpiddagogische Ein-
richtungen haben sich, teilweise vor Einfiihrung der allgemeinen Schulpflicht, etabliert, und
somit besonders die Leitprinzipien und Begriindungen schulischer Strukturen und padagogi-
schen Handelns in Bezug auf Heterogenitét mitbestimmt (z.B. Hofsdss 1993; Héansel 2005;
Richardson/Powell 2011).

Wihrend internationale und intranationale Vergleiche Kritiken des Status quo begiinsti-
gen, unterstreichen auch historische Vergleiche die Kontingenz der Entwicklungen. Seit
Jahrhunderten werden Vergleiche als Quelle der wissenschaftlichen Erkenntnis genutzt,
durch die Selbstverstindlichkeiten hinterfragt werden konnen (vgl. Schriewer 2003, 2013).
Signifikant in unserer globalisierten Welt sind die kontinuierlichen Versuche des ,Lernens
von anderen‘: Ob Schulleitungstests, Benchmarks oder Rankings, kein Land kann sich den
internationalen Vergleichsprozessen entziehen, auch nicht im Bereich der sonderpiddagogi-
schen Forderung und Inklusiven Bildung (vgl. z.B. OECD 2007; EASNI 2011, 2014; NESSE
2012; UNESCO 2020). Gleichzeitig sammeln Projekte fiir die unterschiedlichen Ebenen des
Schulsystems ,, inspiring practices , die sie der Praxis, Wissenschaft und Politik zur Verfii-
gung stellen (z.B. Powell/Merz-Atalik et al. 2021 i.d.B.).

Solche Vergleiche gehen von einer grenziiberschreitenden Transnationalisierung aus, ge-
messen anhand der Verbreitung von Ideen und Leitbildern, von Normen und konkreten Stan-
dards oder gar von ganzen Politiken, wobei in allen drei Dimensionen — ideell, normativ und
regulativ — die Interpretationen problematisiert und Implementationsprozesse zu analysieren
sind (vgl. dazu die theoretischen Ausfiihrungen spdter im Text). Einerseits fungieren solche
Modelle als Orientierung und Legitimation nationaler und lokaler Reformagenden. Anderer-
seits wird in diesen supranationalen Modellen auch etwas Neues konstruiert, basierend auf
internationalen Aushandlungsprozessen. Die weltweite Bildungsrevolution (vgl. Meyer
2005; Baker 2014) hat Bildung als Menschenrecht zu einer Selbstverstiandlichkeit erhoben,
wobei die Realisierung in vielen Weltregionen noch aussteht — gerade die Gleichstellung be-
nachteiligter und behinderter Kinder und Jugendlicher stellt eine kontinuierliche Herausfor-
derung fiir Politik und Praxis dar (Heyer 2015, 2021 i.d.B.). Noch immer lassen sich iiberall
Disparititen im Zugang, der Lerngelegenheiten und der Abschliisse finden (UNESCO 2020).
Mit den stetig gestiegenen Anspriichen auf formale Bildung gingen auch verstirkte Messun-
gen und Standardisierungen einher, wie in den OECD-PISA Schulleistungstests ersichtlich
wird, wobei auch fiir diesen Bereich die Exklusion von Schiiler*innen mit Férderbedarf prob-
lematisiert werden muss — und nicht nur ein Messungsproblem darstellt (vgl. Schuelka 2013).
Gleichzeitig bleiben alternative, individualisierte Erfassungen schulischer Leistungen — so-
wohl quantitativ als auch qualitativ — eine wichtige, aber noch auszubauende, Voraussetzung
fiir Inklusive Bildung.

Vergleichende und institutionelle Analysen liefern Fallstudien der sozialen und politi-
schen Konstruktion von ,Kompetenzen® oder ,Fahigkeiten‘ und ,Férderbedarf®, von ,Beein-
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trachtigung® oder ,Behinderung‘ und ,Benachteiligung‘. Angesiedelt sind solche Studien an
der Schnittstelle von Benachteiligung und Stigmatisierung einerseits, der weltweiten Behin-
dertenbewegung und Stiarkung der Menschenrechte andererseits, worauf ihre hohe Bedeu-
tung fiir Gerechtigkeit und Demokratie basiert. Insbesondere die Entwicklung der Disability
Studies erweitert und stirkt diese kritische Perspektive, indem sie einen Paradigmenwechsel
von der Defizitorientierung des medizinischen Modells hin zum minderheiten- und men-
schenrechtsbasierten Verstidndnis eines sozialen und kulturellen Modells von Behinderung
verfolgt — auch im Kontext partizipativer Forschungsansitze (vgl. Nind/Vinha 2014; Buch-
ner 2018, 2021 i.d.B.; Schreiber-Barsch/Rule 2021 i.d.B.). Hier wird der jeweilige Kontext
zentral, da das ,behindert werden® v.a. auf Umweltfaktoren zuriickzufiihren ist (vgl. Cloerkes
2003; Pfahl/Powell 2014, 2016; Kdbsell/Hirschberg 2021 i.d.B.; Waldschmidt i.E.). Mit
Blick auf die bisher genannten Herausforderungen ergeben sich fiir komparative Analysen
somit einige Herausforderungen.

Wie konnen Inklusive Bildung und ihre Institutionalisierung im Léndervergleich sinn-
voll untersucht werden? Wie werden Merkmale, Differenzen und Vielfalt der Schiilerschaft
definiert? Welche Kategorien des Forderbedarfs, der Behinderung und der Benachteiligung
werden offiziell anerkannt: Wer gilt iiberhaupt als forder- bzw. unterstiitzungsbediirftig?
Welche schulisch-unterrichtlichen Organisationsformen, also welche Schulen und Klassen,
und Unterstiitzungsdienstleistungen werden in den verschiedenen Bildungssystemen bereit-
gestellt und welche Standards festgelegt? Neben solchen systembezogenen Fragen ist zudem
nach individuellen Bildungs- und Lebensverldufen zu fragen: Welche Lernergebnisse und
Schulabschliisse werden erlangt und wie werden die Ubergénge und Zuginge zur Berufsbil-
dung, zur Hochschule und zum Arbeitsmarkt unterstiitzt? Wie gestalten sich die spétere Teil-
habe und die Lebenschancen von Abgénger*innen unterschiedlicher Schulformen?

Aufgrund der relativ geringen, aber wachsenden Anzahl internationaler Vergleiche son-
derpédagogischer Fordersysteme wie Inklusiver Bildung im deutschsprachigen Diskurs
(siche z.B. Klauer/Mitter 1987; Albrecht/Biirli/Erdélyi 2006; Biewer/Luciak/Schwinge
2007; Biirli/Strasser/Stein 2009; Biirli 2010, 2020; Erdély/Schmidtke/Sehrbrock 2012; John-
son 2013; Kopfer 2013; Sehrbrock/Erdélyi/Gand 2013; Leonhardt/Miiller/Truckenbrodt
2015; Hedderich/Zahnd 2016) gibt es eine ganze Reihe von Forschungsliicken. Biewer und
Luciak kamen bereits 2010 zu einem heute noch giiltigen Schluss: ,,Trotz der Fiille an Dar-
stellungen von Sonderpddagogik in anderen Léndern, [...mangelt] es nach wie vor sowohl
an anspruchsvollen systematischen Arbeiten wie auch an empirischer Forschung mit elabo-
riertem Methodendesign® (Biewer/Luciak 2010: 0.S.). Wenngleich Forschungsfragen Inklu-
siver Bildung zunehmend iiber die Grenzen der Sonderpddagogik hinweg in Kontexten der
Erziehungswissenschaften, Migrationspadagogik und angrenzenden, transdisziplindren Fel-
dern bearbeitet werden (vgl. Panagiotopoulou et al. 2020) und haufig mit differenz- und al-
terititstheoretischen Fragestellungen verbunden werden (vgl. u.a. Emmerich/Hormel 2013;
Budde et al. 2017, 2019), lasst sich konstatieren, dass grundlegende systematische Erkennt-
nisse bezogen auf internationale Vergleiche und Kulturvergleiche bislang noch ausstehen.

Auch im englischsprachigen Diskurs ist die Forschungslage beziiglich Komparatistik
noch ungeniigend (vgl. Carrier 1984; gesammelte Lénderberichte, z.B. Mazurek/Winzer
1994; Richardson/Powell 2011). So zeigt Brown (2014) in einem Review wissenschaftlicher
Beitrage mit Bezug auf das Thema ,,Behinderung* in der vergleichenden und internationalen
Erziehungswissenschaft in fithrenden englischsprachigen Zeitschriften, dass v.a. zwei The-
men dominieren: die soziale Interpretation von Behinderung sowie Fragen der analytischen
Betrachtungsebenen — global, national oder lokal. Die globale Wahrnehmung von Behin-
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derung in verschiedenen Paradigmen — medizinisch-klinisch, sozial-politisch sowie men-
schenrechtsbasiert — kann anhand von Diskursanalysen internationaler Organisationen (z.B.
die Weltbank, siehe Zahnd 2017, 2021 i.d.B.) oder die Ubersetzung und Wirkung dessen in
kontrdren Kulturen und Landern gezeigt werden (z.B. der Vergleich der Umsetzung der UN-
BRK in Deutschland und Nigeria, siche Biermann 2021 i.d.B.). Vergleichende und syntheti-
sche Literaturstudien sind rar, stellen aber eine wichtige Grundlage komparatistischer For-
schung dar, ob international oder regional (z.B. zu den internationalen Disability Studies vgl.
Biermann/Powell, 2021 i.E.; Hummel 2021 i.d.B.).

Trotz umfassenden vergleichenden Forschungsbemiihungen in den letzten Jahrzehnten,
wie die der UNESCO oder der OECD sowie, in Europa, die der European Agency for Special
Needs and Inclusive Education (EASNIE) oder der Expertennetzwerke, gibt es viele Wis-
sensliicken zu den Entwicklungen von Unterstiitzungssystemen wie auch zu den Bestrebun-
gen, inklusive Bildungssysteme zu entwickeln. Die bestehende, vergleichende Forschung be-
zieht sich zudem v.a. auf westliche Lénder, wobei auch hier grofle Anstrengungen nétig sind,
um verléssliche Datengrundlagen zur Implementierung inklusiver Bildungsangebote herzu-
stellen (vgl. MIPIE 2011). Die EASNIE fasst die Zusammenarbeit und Koordination in 31
Mitgliedstaaten in Europa der letzten Dekade so zusammen: ,,Der Prozess der Planung und
Umsetzung der inklusiven Bildung betrifft das gesamte Bildungssystem und alle Lernenden;
Gerechtigkeit und Qualitdt sind miteinander verbunden; inklusive Bildung muss als ein sich
stindig entwickelndes Konzept betrachtet werden, in dem Fragen zur Diversitit und Demo-
kratie an Bedeutung zunehmen* (EASNIE 2014: 7). Zudem wird die bedeutsame Rolle von
Daten, sowohl hinsichtlich ihrer Vorteile sowie bezogen auf Einschrankungen ihrer Verwen-
dung betont (EASNIE 2014). Ahnlich zeigt der 2020 Global Education Monitoring Report
mit dem Titel ,,Inclusion and Education: All Means All“ (UNESCO 2020) wie wichtig so-
wohl Datensammlung als auch komparative Mehrebenanalysen sind, die dhnliche wie kon-
trastierende Dynamiken auf globaler, nationaler und lokaler Ebene untersuchen und verglei-
chen.

Durch die internationale Reaktion auf die Coronavirus-Pandemie im Jahr 2020 wurde
neben der Stillstellung etlicher Zweige der Wirtschaft auch der formale Bildungsbetrieb in
Schulen in vielen Landern kurzfristig unterbunden und es kam zu einer weltweiten Schlie-
Bung von Schulen, welche bis zu 90 Prozent der weltweiten Schiilerpopulation betroffen hat.
Dies hat zu einer Krise im Kontext von Bildung beigetragen bzw. krisenhafte Verhéltnisse
verstérkt, insbesondere mit Blick auf existierende Disparititen global sowie innerhalb von
Léndern (UNESCO 2020; vgl. fiir Grofbritannien, Tomlinson 2021 i.d.B.), die — bereits be-
stehend — durch die Coronavirus-Pandemie brennglasartig zum Vorschein gebracht wurden
bzw. sich intensivieren. Die Stillstellung sowie Digitalisierung von Bildungsorganisationen
und die im Zuge der Wiederdffnung verfolgte Priorisierung schulischer Prinzipien (u.a. die
leistungsnormierte Qualifikationsfunktion von Schule) kdnnen und sollten Anlass fiir inter-
nationale und interkulturelle Diskussionen und Untersuchungen im Kontext Inklusiver Bil-
dung sein. Zukiinftige Analysen sollten global verstirkt sowohl zwischen Osten und Westen
als auch zwischen Norden und Siiden vergleichen, insbesondere aus interkultureller Perspek-
tive, um die Folgen globaler Entwicklungen wie Herausforderungen zu bemessen und zu
verstehen (vgl. Biermann et al. 2014). Die gestiegene Relevanz internationaler Organisatio-
nen (Zahnd 2021 i.d.B.) sowie Netzwerke der Behindertenbewegung kdnnten analysiert wer-
den, um die Interpretation globaler Normen wie die der Inklusion auf unterschiedlichen Ebe-
nen zu untersuchen (vgl. Biewer/Luciak 2010; Artiles/Kozleski/Waitoller 2011).
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Damit die aktuellen Grenzen inklusiver Bildung erkannt, verstanden und veradndert wer-
den konnen, sind theoretisch anspruchsvolle und systematische Landervergleiche von Bil-
dungssystemen sowie die Erforschung internationaler (z.B. neoliberaler oder menschen-
rechtsbasierter) Stromungen und Entwicklungslinien im Bereich Bildung entscheidend. Um
den komplexen Zusammenhang Inklusiver Bildung im globalen Kontext fachlich zu fassen,
bieten sich unterschiedliche Ansétze an, die — theoretisch wie empirisch — Analysezuginge
und Methoden zur Verfligung stellen, um den postulierten und angestolenen Transformati-
onsprozess im Bereich Inklusiver Bildung kritisch zu begleiten und international sowie in-
terkulturell zu vergleichen. Entlang der disziplindren Affinitit des Handbuches an der
Schnittstelle soziologischer und erziehungswissenschaftlicher Betrachtungsweisen, wird im
Folgenden ausschnitthaft in hierfiir ausgewahlte zentrale theoretische wie methodologische
Ansitze eingefiihrt.

4. Inklusive Bildung als Thema der Weltgesellschaft

Durch die Platzierung auf der Agenda der Vereinten Nationen und bedeutsamen internatio-
nalen Organisationen — z.B. UNESCO (vgl. Kiuppis 2014), Weltbank (vgl. Zahnd 2017,
2021 i.d.B.) oder OECD (2007) — verweisen Inklusion und damit auch Inklusive Bildung
implizit auf einen weltweiten Begriindungszusammenhang. Das heift, die sich vollziehenden
Entwicklungen konnen nicht mehr ausschlieBlich auf Ebene der Nationalstaaten erfasst wer-
den, sondern beziehen sich gleichzeitig auf einen globalen Referenzrahmen. In der Soziolo-
gie wird dieser iibergeordnete Rahmen seit den 1970er Jahren iiber den Begriff der ,,Weltge-
sellschaft gefasst (vgl. Greve/Heintz 2005), wobei verschiedene theoretische Konzeptionen
existieren wie z.B. der Weltsystemansatz (Wallerstein 2004), der World Polity Ansatz (Baker
2014; Meyer 2005, 2009; Kriicken/Drori 2009) oder die Weltgesellschaftstheorie von Peter
Heintz (1982). Als Grundlogik teilen sie das Verstindnis, dass es zusétzlich zu den National-
staaten einen weltweiten Funktionszusammenhang gibt (vgl. Biermann et al. 2014), der sich
nicht als Summe nationalstaatlicher Handlungen erkléren ldsst, sondern eine eigenstindige
Organisationsform aufweist (vgl. Greve/Heintz 2005).

Weltgesellschaftliche Theorieansétze’ sind an dieser Stelle von Relevanz, weil sie dazu
anregen, Inklusive Bildung in ihrer globalen Komplexitit zu analysieren, und dazu eine Rah-
mung liefern, die helfen kann, neuralgische Punkte zu identifizieren. So erdffnen die Ansétze
von Wallerstein (2004), Baker (2014) oder Heintz (1982) z.B. neue Perspektiven auf die
Frage globaler Konvergenz sowie Disparititen, die fiir Fragen Inklusiver Bildung hilfreich
sind, weil sie ein vertieftes Verstdndnis fiir die Zusammenhénge zwischen kulturellem Wan-
del, Entwicklungspolitik und Bildung ermoglichen. Gerade die Problematik globaler Dispa-
ritdten und damit verbundener Entwicklungspolitik, die unmittelbar mit der Frage von Bil-
dung verbunden ist, kann vor dem Hintergrund der (insbesondere auch historisch bedeutsa-
men) Hegemonie des globalen Nordens als dul3erst relevant erachtet werden. Zu thematisie-
ren wiren diesbeziiglich auch Vorwiirfe wie derjenige der latenten Kolonialisierung iiber
Ideen und Konzepte, die trotz global breit abgestiitzten Debatten im Kontext der Vereinten

5 Es sei darauf hingewiesen, dass Theoriekonzepte mit Fokus auf globale Zusammenhénge nicht nur im
Kontext der Soziologie bestehen, sondern auch andere wissenschaftliche Disziplinen solche aufweisen,
wie bspw. die Politikwissenschaft sowie Okonomie.
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Nationen dazu fiihren, dass Inklusive Bildung teilweise mit Konflikten konfrontiert ist, die
in den Landern des globalen Nordens kaum mitgedacht werden kdnnen (vgl. Grech 2011;
Meekosha 2011; Biermann et al. 2014). Trotz der globalen Reichweite und des Miteinbezugs
aller Mitgliedstaaten sowie die fiir die Entwicklung der UN-BRK entscheidende Kooperation
der weltumspannenden Behindertenbewegung (Charlton 1998) folgen die Menschenrechte
einer Konzeption, die wesentlich im globalen Norden entwickelt wurde (Hessel 2010). Dies
mindert nicht den Wert daraus entstandener normativer Dokumente und Prozesse, aber es
regt dazu an, gerade diese Weltregionen mitzudenken, die ansonsten kaum in hegemonialen,
wissenschaftlichen Diskursen auftreten.

Wihrend im Kontext soziologischer Auseinandersetzungen mit der Rahmung Weltge-
sellschaft bis heute verschiedene Theorieansitze Verwendung finden — die meistrezipierten
Zuginge sind dabei der Weltsystemansatz, die World Polity Schule oder der neogramsciani-
sche Ansatz (vgl. Herkenrath 2012) — verengt sich die Gesamtperspektive im Rahmen erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung deutlich. So finden sich sowohl im Bereich internationa-
ler Bildungsexpertisen (vgl. Biirgi 2017) als auch im Kontext internationaler Studien zum
Thema Inklusion hiufig neo-institutionalistische Zugédnge. Es werden auch in diesem Band
Anwendungen in unterschiedlichen Kontexten prasentiert, wobei insbesondere die Beitrage
von Biermann (2021 i.d.B.), Mejeh (2021 i.d.B.), Schéfer (2021 i.d.B.) und Schreiber-
Barsch/Rule (2021 i.d.B.) diese theoretische Grundlage verwenden. Aufgrund seiner relativ
hohen Verbreitung und unserer Einschitzung, dass er fiir die internationale, komparative For-
schung eine gewinnbringende theoretische Konzeption beinhaltet, soll dieser Zugang nach-
folgend dargestellt werden.

5. Zur Institutionalisierung sonderpadagogischer Forderung und
Inklusiver Bildung

Der Fokus des historischen sowie soziologischen Neo-Institutionalismus liegt auf der Insti-
tutionalisierung diverser Organisationsformen — von Sonderschulen und Sonderklassen bis
hin zu inklusiven Klassen — und bezieht deren historische Entwicklung in verschiedenen
Kontexten mit ein. Institutionen bauen auf kognitiven, normativen und regulativen Struktu-
ren und Verhaltensweisen auf. Institutionalisierung, verstanden als Entwicklungsprozess der
Verfestigung sozialer Normen und Verhaltensmuster, kann {iber diese Dimensionen unter-
sucht werden. Nach Scotts (2013) klassischer Darstellung werden drei Séulen oder Dimensi-
onen von Institutionen analysiert, im Fall der Analyse Inklusiver Bildung wiren dies: Behin-
derungsparadigmen und -kategorien als kulturell-kognitive Séule, pddagogische Professio-
nen und Organisationsformen als normative Séule und die Bildungspolitik und Rechtspre-
chung als regulative Saule (vgl. Powell [2011] 2016; Mejeh 2021 i.d.B.). Diese umfassende
Konzeption ermdglicht den kontextualisierten Vergleich fundamentaler Aspekte von Bil-
dungsinstitutionen, die die Entwicklung diverser Bildungsorganisationen rahmen (vgl. Lee-
mann et al. 2016).

Mit Hilfe des Neo-Institutionalismus kann einerseits aufgezeigt werden, dass sowohl
sonderpddagogische Forderung als auch schulische Inklusion als Prinzipien — manchmal
konflikthaft, jedoch meistens aufeinander bezogen — weltweit diffundieren und zu globalen
Normen geworden sind. Andererseits konnen Barrieren der schulischen Inklusion darauf
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zurlickgefiihrt werden, dass sonderpédagogische Fordersysteme in vielen Léndern vornehm-
lich als segregierende oder separierende Organisationsformen institutionalisiert wurden, die
nur schwer zu verédndern sind. Zum einen wird also die zunehmende Rationalisierung und
Strukturanpassung (,Isomorphie‘) einer sich-konstituierenden Weltgesellschaft in solchen
Analysen wie auch der breite Einfluss nationaler wie internationaler Institutionen und Orga-
nisationen deutlich (vgl. Meyer 2005; Baker 2014). Zum anderen wird immer wieder die
Entkoppelung von Umweltanforderungen (etwa die Vorgaben der UN-BRK zur schulischen
Inklusion) und das konkrete Handeln in Organisationen (etwa inner-schulische Praxen, die
nicht inkludierend wirken) festgestellt (vgl. Hasse/Kriicken 2005). Aufgrund solcher Span-
nungsverhéltnisse sind groBe Unterschiede in den institutionellen Strukturen und Organisa-
tionsformen der sonderpidagogischen Férderung und den daran gekniipften Schiilerkarrieren
sowohl zwischen als auch innerhalb von Léndern zu finden (vgl. Powell [2011] 2016). Wie
es zu dieser Varianz kommt und inwiefern persistente Disparitdten auf der Trégheit der in-
stitutionalisierten Bildungssysteme beruhen, wird mit Ansétzen des Neo-Institutionalismus
analysierbar. Sonderpadagogische Fordersysteme bieten in Bezug auf Entstehung, Expansion
und Persistenz ein paradigmatisches Beispiel fiir die eigendynamische institutionelle Ver-
stirkung existierender Organisationsformen im Bildungswesen, dies zeigt sich z.B. daran,
dass derzeit immer noch die liberwiegende Mehrheit aller Schiiler*innen mit SPF in Deutsch-
land segregativ beschult wird, trotz Ratifizierung der UN-BRK (vgl. Blanck/Edel-
stein/Powell 2013; Powell [2011] 2016; Gasterstadt 2019, 2021 i.d.B.).

Das Erreichen institutionell bestimmter Ziele erfolgt in hohem Maf3e durch Organisatio-
nen. Um die vielfdltigen, sich wandelnden Organisationsstrukturen padagogischer Angebote
sowie sonderpadagogischer Fordersysteme zu verstehen, sind Analysen notwendig, die die
komplexen und langfristigen sozialen Prozesse der Institutionalisierung als empirisch analy-
sierbare Dimensionen fassbar machen. Kennzeichnend fiir den soziologischen Neo-Instituti-
onalismus sind folgende Annahmen (vgl. Hasse/Kriicken 2005: 18f.): Erstens bestimmen
nicht nur formale Vorgaben, sondern auch unhinterfragte Ideale und Grundiiberzeugungen
das Handeln. Die Wirkung solcher Annahmen und ihrer Hartndckigkeit — etwa das Ideal einer
der ,Begabung‘ entsprechenden Beschulung — zeigt sich in den derzeitigen Debatten um
schulische Inklusion und Schulstrukturreformen im Allgemeinen. Zweitens bleiben in der
Praxis, die oft durch Routinen und Angemessenheitskriterien geleitet wird, Freirdume beste-
hen. Die entstandenen Forderbedarfe spiegeln die politisch gesetzten Rahmenbedingungen
ebenso wider wie personliche Erfahrungen und Priaferenzen, aus denen grof3e rdumliche Dis-
parititen in der Identifikation von Forderbedarfen resultieren, etwa wenn Finanzierungsmodi
erhohte Forderquoten mit zusétzlichen Ressourcen belohnen (vgl. Kottmann 2006). Drittens
bestimmen nicht nur allein die Normen, sondern auch die Orientierungen der Akteur*innen
die Erwartungen und das Handeln. Gemeinsamer Unterricht wird oft von Lehrer*innen sowie
Familien gegen allgemeine Normen im Bildungswesen und in der Gesellschaft durchgesetzt.
Viertens haben institutionelle Vorgaben oft nicht-intendierte Folgen und erfiillen nicht immer
die gewlinschten positiven Funktionen. Trotz der Annahme, dass zusitzliche Ressourcen fiir
Forderung Schiiler*innen helfen, zeigt sich, dass Stigmatisierungen sowie negative Folgen
von Separation und Segregation die positiven Aspekte oft deutlich {ibersteigen (vgl. Pfahl
2011). Fiinftens muss davon ausgegangen werden, dass Institutionen, von ihrer Begriindung
iiber die Genese bis hin zur Erosion, von langfristigen Prozessen und verschiedenen Entwick-
lungsphasen bestimmt werden. In solchen Analysen konnen Organisationsformen und -pra-
xen auf der Basis von institutionellen Mechanismen der Nachahmung, des normativen
Drucks und des Zwangs untersucht werden (vgl. Scott 2013). Die Entwicklung von Bildungs-



Internationale und komparative Inklusionsforschung 21

systemen erfolgt ,pfadabhéngig’, d.h. schrittweise verstirkend, denn jegliche Reform muss
sich auf die schon existierenden Institutionen und Organisationen beziehen, die aufgrund be-
reits erfolgter Investitionen schwer verdnderbar sind (vgl. Blanck/Edelstein/Powell 2013):
Dies zeigt sich darin, dass Sonderschulen und -klassen bis heute und aufgrund der institutio-
nellen Reproduktion die Hauptorganisationsformen sonderpddagogischer Forderung im
deutschsprachigen Raum — und dariiber hinaus — geblieben sind (vgl. Richardson/Powell
2011; Mejeh 2016).

Diese Analyseperspektive fokussiert also die Bedeutung von Ideen fiir die Entwicklung
von Institutionen und Organisationen und unterstreicht dabei die kulturellen und strukturellen
Kontextfaktoren, die inklusive Bildung erschweren oder ermdglichen (vgl. Biermann 2021
i.d.B., i.E.). Wechselwirkungen zwischen Behinderungsparadigmen sowie Kategorien des
Forderbedarfs einerseits und der Entwicklung sonderpiddagogischer Organisationsformen an-
dererseits werden sichtbar, wenn rechtlich kodifizierte, disziplinédr abgesicherte und kulturell
gepragte Klassifizierungsprozesse in sonderpddagogischen Fordersystemen symbolische und
soziale Grenzen ziehen, die weitreichende Auswirkungen auf die individuellen Entwick-
lungsmoéglichkeiten und Lebenschancen von Schiiler*innen haben (vgl. Pfahl/Powell 2016).

Die aktuelle Verfasstheit der Fordersysteme und die Debatten um deren Reform sind nur
zu verstehen, wenn die historischen Legitimititsbestrebungen und Interessenlagen bekannt
sind, die zu diesen hochgradig institutionalisierten Organisationsformen gefiihrt haben. Neo-
institutionalistische Ansétze unterstreichen die Wirkméchtigkeit historisch iiberlieferter
Ideen — etwa medizinischer Modelle von Behinderung — sowie die Persistenz der auf deren
Basis legitimierten schulischen Organisationsformen — wie Sonderschulen oder -klassen.
Wesentliche Barrieren fiir die heutige schulische Integration respektive Inklusion, v.a. in
westlichen Wohlfahrtsstaaten, liegen in der langfristigen Institutionalisierung sonderpddago-
gischer Fordersysteme sowie der Stratifizierung des Bildungswesens. Die unterschiedlichen
Bildungssysteme wurden durch sich verindernde Behinderungsparadigmen und kulturelle
Leitideen, insbesondere in Bezug auf Bildung, und Gleichheitsprinzipien sowie politische
und gesellschaftliche Bewegungen geprégt. Die Forderbediirfnisse behinderter Kinder und
Jugendlicher lassen sich nicht allein durch ihre Diversitit, ihre Bildungswege und
Lern(miss)erfolge erkldren; der Umgang mit Vielfalt wird langfristig im Bildungssystem ent-
wickelt (vgl. Schifer 2019, 2021 i.d.B.).

Aktuell wird weltweit iiber Leistungsstandards und individuelle Kompetenzen sowie die
vielerorts angestrebte ,Schule fiir alle‘ diskutiert (Moser 2012). Dennoch, wenn schulische
Inklusion, in welcher alle Schiiler*innen in der Erreichung ihrer individuellen Lernziele un-
terstiitzt werden, nicht nur eine rhetorische Forderung bleiben soll, muss sich diese gegen
kognitive, normative und rechtliche Beharrungskréfte der institutionalisierten Organisations-
formen durchsetzen, die fiir Schiiler*innen mit attestiertem Forderbedarf entwickelt worden
sind. Hier kann v.a. zwischen graduellem und transformativem Wandel unterschieden wer-
den, exemplarisch zeigt sich diese Differenz z.B. im stetigen Ausbau des Sonderschulwesens
seit den 1960er-Jahren bis heute in Westdeutschland im Vergleich zur Transformation des
Bildungswesens in den neuen Bundeslédndern nach der Wiedervereinigung (mit einer erstaun-
lich starken Erhohung der Sonderbeschulung in den neuen Bundesldndern, vgl. Autoren-
gruppe Bildungsbericht 2014, 2020).

Insbesondere in foderalen politischen Systemen wie Deutschland (vgl. z.B. Blanck 2014,
2020; Gasterstidt 2019, 2021 i.d.B.), Osterreich (vgl. Biewer 2021 i.d.B.), der Schweiz (vgl.
Mejeh 2016, 2021 i.d.B.), Kanada (vgl. Képfer 2013; Oskarsdottir/Képfer 2021 i.d.B.), oder
den USA (vgl. z.B. Johnson 2013; Powell [2011] 2016) darf die Analyse von Disparitdten
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nicht auf der Nationalebene stehen bleiben, da es auch groBe regionale Varianzen gibt; es
sind deshalb auch intranationale Vergleiche von Néten. Vor diesem Hintergrund sind in die-
sem Handbuch spezifisch fiir Deutschland (vgl. Gasterstadt 2021 i.d.B.; Schafer 2021 i.d.B.),
Osterreich (vgl. Biewer 2021 i.d.B.) und die Schweiz (vgl. Mejeh 2021 i.d.B.) intranationale
Vergleichsperspektiven eingebracht worden.

6. Ethnographische und kulturvergleichende Perspektiven auf
Inklusive Bildung

Weitere Forschungs- und Analysezugénge, die sich vergleichend mit Fragestellungen (Inklu-
siver) Bildung im internationalen bzw. interkulturellen Kontext — insbesondere mit Blick auf
Prozesse und Praktiken in Bildungsorganisationen — beschiftigen, greifen ethnographische
und kulturvergleichende Verfahren auf (vgl. Hummrich et al. 2016; Nohl 2019). Hier steht
im Zentrum, wie sich — vor dem Hintergrund sozialer, kultureller, politischer Rahmenbedin-
gungen in entsprechenden Léndern bzw. Regionen — Praktiken bei Akteur*innen in Bil-
dungsorganisationen entwickelt haben, in denen Partizipation, Nichtaussonderung, Gemein-
sames Lernen und ein wertschétzender Umgang mit Verschiedenheit zum Ausdruck kom-
men. Insbesondere durch internationale Policies, wie z.B. die Salamanca-Erklarung (UNE-
SCO 1994) oder die menschenrechtliche Fundierung von Inklusiver Bildung durch die UN-
BRK, werden in globaler Hinsicht Normen vereinbart und formalisiert, die sich in den spe-
zifischen Landerkontexten diffundieren und materialisieren sollen.

Ethnographische und kulturvergleichende Zugénge ermdglichen hierbei, an der Schar-
nierstelle von Norm und Praxis Erkenntnisse zur Umsetzung und (Re-)Kontextualisierung
Inklusiver Bildung zu generieren (vgl. Kopfer 2020a). So interessieren sich Vertreter*innen
dieser Ansétze dafiir, mitunter ambivalente Aushandlungsprozesse und — im strukturtheore-
tischen Sinne — antinomische Beziehungen des Umgangs mit verdnderten formalen Bedin-
gungen (z.B. Fragen von Professionalisierung und Expertise im Rahmen inklusionsorientier-
ter Lehrer*innenbildung, Aushandlungen von formalen Rollen und verdnderten Zustandig-
keiten im schulischen Kontext, etc.) abzubilden und diese spannungsbeladenen Zusammen-
hinge aufzudecken. Dabei wird davon ausgegangen, dass durch Inklusive Bildung bereits
bestehende Ambivalenzen im Rahmen von institutionalisierten Bildungs-, Erziehungs- und
Sozialisationsprozessen (z.B. Forderung vs. Selektion, Néhe vs. Distanz) re-aktualisiert und
hinsichtlich ihrer Spannungsbeladenheit — besonders bezogen auf Fragen von Ein- und Aus-
schluss, Partizipation und Aussonderung — neu und kritisch verhandelt werden (Slee 2001;
Allan 2008).

Diese haufig wissenssoziologisch und kulturtheoretisch informierten Zugénge gehen —
dhnlich zum oben aufgefiihrten neo-institutionalistischen Ansatz — von der Annahme aus,
dass institutionalisierte Bildungsorganisationen globale Ahnlichkeiten aufweisen, sich aber
gleichzeitig in unterschiedlichen Lénderkontexten, Regionen, Kulturen different und in Re-
lation zu vorherrschenden sozialen, politischen und religidsen Traditionslinien entwickelt ha-
ben. Diese Vorstellungen von Bildung und Erziehung haben sich im Bildungssystem materi-
alisiert und driicken sich u.a. in der Struktur des Schulsystems, z.B. hdchst leistungsselektiv
und -stratifiziert in den deutschsprachigen Landern, aus.
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So haben sich fortlaufend in unterschiedlichen Landerkontexten Bildungs-, Schul- und
Lernkulturen entwickelt, die sich sowohl in der institutionalisierten Struktur sowie in den
Bildungspraktiken der Akteur*innen widerspiegeln. Kultur wird dabei nicht anthropologisch
als essentialistische Entitdt verstanden, sondern als relationales Interaktionsmuster, das sich
in Organisationen entwickeln und materialisieren kann (vgl. Dietz 2007: 21). Daher konnen
es hochst unterschiedliche Fragen von Ein- und Ausschluss in Bildungsorganisationen sein,
die in den jeweiligen kulturellen und l&nderspezifischen Kontexten artikuliert werden (vgl.
Hall 1985; Kopfer 2020b). Wéhrend in Deutschland Inklusive Bildung im Kontext Schule
primér als Gegenstand des gemeinsamen Lernens von Schiiler*innen mit zugewiesenem son-
derpadagogischen Unterstiitzungsbedarf artikuliert wird, wird sie in anderen Landern zum
Beispiel mit Fragen und Diskursen demokratischer Schulentwicklung (Island; wvgl.
Oskarsdottir/Kopfer 2021 i.d.B.) oder Bildung fiir Alle (Nigeria; vgl. Biermann 2021 i.d.B.)
verbunden. So wird deutlich, dass die UN-BRK zwar als Resultat einer internationalen Eman-
zipationsbewegung fiir mehr gesellschaftliche Partizipation fiir Menschen mit zugeschriebe-
nen Behinderungen erachtet werden kann, die in einer menschenrechtsbasierten Fundierung
von Inklusiver Bildung miindete (vgl. Heyer 2021 i.d.B.). Der dadurch angestoBene Umset-
zungsprozess — zwischen formal-programmatischer Politiken und habitueller Praxis/Kultur
in Bildungsorganisationen (vgl. Sturm/Wagner-Willi 2018) — nimmt in interkultureller Hin-
sicht aber differente Auspragungsformen an.

Unter den Vorzeichen des oben eingefiihrten Kulturbegriffs konnen ethnographische und
kulturvergleichende Zugénge dazu dienen, vertiefte empirische Analysen von Behinderun-
gen und Benachteiligungen in Bildungsorganisationen zu prozessieren, die sich letztlich in
Form von Ein- und Ausschluss fiir spezifische Personenkreise ausdriicken. Werden Behin-
derungen — in einem sozial-konstruktivistischen Verstdndnis — nicht als naturalisierte und
personenbezogene Defizite betrachtet, sondern, im Anschluss an die International Classifi-
cation of Functioning, Disability and Health (ICF) (vgl. WHO 2005; Hirschberg 2009) als
Wechselwirkung von systemischen Rahmenbedingungen bzw. Kontextfaktoren und perso-
nenbezogenen Dispositionen, so konnen im Kontext internationaler Inklusionsforschung
ebensolche Rahmenbedingungen vergleichend in den Blick genommen werden, die Behin-
derungen und Benachteiligungen Aervorbringen. Dieses Moment der Hervorbringung wird
nicht zuletzt durch die Vorarbeiten von Tony Booth und Mel Ainscow (2002) zum Ausdruck
gebracht, in dem sie in ihrem systemisch angelegten Inklusionsverstindnis (/ndex for Inclu-
sion) auf Strukturen, Kulturen und Praktiken von Bildungsorganisationen fokussieren, die
potenzielle Barrieren beinhalten und die es kritisch zu reflektieren und bezogen auf die Par-
tizipation aller weiterzuentwickeln gilt. Bei Inklusion im schulischen Kontext steht also nicht
die Integration spezifischer Gruppen im Vordergrund, sondern die Weiterentwicklung von
Schule im Sinne eines Schulentwicklungsprozesses zur Vermeidung von Aussonderung (vgl.
Ainscow 2021 i.d.B.; Allan 2008; Messiou 2017). Abgehend von einer Naturalisierung sozi-
aler Differenzen (vgl. Bourdieu 1987; Rieger-Ladich 2019) — kann so der Blick auf Struktu-
ren, Kulturen und Praktiken in Bildungsorganisationen gelenkt werden, die in der Herstellung
von Differenz oder Gemeinschaftlichkeit miinden und im internationalen Vergleich bzw.
Kulturvergleich adressiert werden konnen, z.B. in schulischen Leistungserwartungen (vgl.
Sturm 2021 i.d.B.), in Behinderungs- und Inklusionsverstéindnissen von Akteur*innen (vgl.
Proyer/ Bilgeri 2021 i.d.B.), in innerschulischen Unterstiitzungs- und Assistenzpraktiken fiir
Vielfalt (vgl. Fritzsche/Kakos 2021 i.d.B.; Oskarsd(')ttir/Képfer 20211i.d.B.; Tan 2021 i.d.B.),
im Schulleitungshandeln mit Blick auf den Reformauftrag Inklusion (vgl. Badstieber/
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Amrhein 2021 i.d.B.) oder in Unterrichtspraktiken zum Umgang mit heterogenen Lerngrup-
pen (vgl. Powell/Merz-Atalik et al. 2021 i.d.B.).

So kdénnen vergleichend in den jeweiligen Landern und Regionen vor dem Hintergrund
spezifischer kultureller Rahmenbedingungen ,,Inklusionsbedingungen® (Weisser 2017: 146;
Kopfer et al. 2019) und Exklusionsmechanismen sichtbar gemacht werden, die sich in den
Kulturen, Strukturen und Praktiken der Bildungsorganisationen verankert haben und als Bar-
rieren fortlaufend an die Schiiler*innen gerichtet werden und iiber deren Teilhabe am und im
System entscheiden (vgl. Graf 2015).

Ethnographische und kulturvergleichende Zugénge bieten sich fiir eine solche internati-
onal und interkulturell vergleichende Inklusionsforschung in besonderem MalBe an, da impli-
zite und habitualisierte Prozesse der Herstellung von Behinderungen und Benachteiligungen
in und durch Bildungsstrukturen und -kulturen fokussiert werden konnen — die sozusagen als
Beobachtung zweiter Ebene sichtbar werden (vgl. Weisser 2017, in Rekurs auf Luhmann).
Diese sind den Akteur*innen héufig nicht vorbewusst zugénglich, sondern in habitualisierten
Praktiken verankert. Gerade im Vergleich und in der Moglichkeit, das Proprium als Drittes
(Tertium Comparationis) iber den Vergleich zu erkennen, konnen diese Praktiken sichtbar
gemacht werden. Fuchs und Berg (1999: 7) driicken diese Alteritdtsperspektive wie folgt aus:
»Das Andere der eigenen Kultur, dem wir im Fremden begegnen, bildet eine Herausforde-
rung, die den Horizont der eigenen Lebensweise transzendiert und fiir andere Moglichkeiten
der Existenz d6ffnet, die eigene Lebensweise aber auch in Frage stellt. Dies hat zur Konse-
quenz, dass iiber Forschung einerseits eine Nédhe zum Feld aufgebaut wird, um vertieft und
mikroanalytisch die Regeln, Strukturen und Praktiken des Feldes kennenzulernen — gleich-
sam aber auch eine forschungsstrukturierende Distanz gewahrt wird. Fiir eine solche ,,dichte
Beschreibung® (Geertz 1987) im internationalen und interkulturellen Vergleich werden daher
héufig Methoden aus der Ethnomethodologie, wie z.B. Teilnehmende Beobachtungen, Feld-
protokolle, Interviews, Gruppendiskussionen oder videographische Verfahren herangezogen.
Durch diese konnen auf reflexive Art und Weise die Praxis des Feldes beobachtet und Nar-
rative kollektiviert werden, die Riickschliisse auf Orientierungen und habitualisierte Prakti-
ken von Akteur*innen, z.B. auf Vorstellungen von Behinderungen und deren Bearbeitung
und Aushandlung vor dem Hintergrund formaler Rahmenbedingungen geben.

Weiter zeichnet sich die Tendenz einer zunehmenden Etablierung kulturvergleichender
Zuginge in der Inklusionsforschung ab (vgl. Hummrich et al. 2016; Hummrich/Pfaff 2018),
in denen im Vordergrund steht, die oben genannten habitualisierten Praktiken des Feldes
mittels rekonstruktiver Methoden zu adressieren. Unter Rekonstruktion kann hierbei verstan-
den werden, ,,nicht auf der Ebene der Selbstreprasentanz der sozialen Praxis stehen zu blei-
ben, sondern diese selbst als hervorgebracht zu entwerfen und das Prinzip ihrer Hervorbrin-
gung freizulegen” (Hummrich/Kramer 2016: 66f.). So wird intendiert, Prozesse von Ein- und
Ausschluss nicht als statisches Phédnomen zu erfassen und international zu vergleichen, son-
dern die Kulturen der spezifischen Regionen und deren Bildungsorganisationen als perfor-
matives Phdnomen zu adressieren. Hierdurch kann, so Hummrich und Rademacher (2016:
10) ein ,,analytischer Nachvollzug[s] kultureller Bedeutungskonstruktionen in Sozialisation,
Erziehung und Bildung® am Gegenstand der Entwicklung inklusiver Bildung festgemacht
werden. Wenngleich weitreichende Forschungsbefunde und eine ausgearbeitete Methodolo-
gie des Kulturvergleichs und der Rekonstruktion in der international und interkulturell ver-
gleichenden Inklusionsforschung noch ausstehen, scheinen hier Mdglichkeitsraume gegeben,
um soziale Konstruktionen, wie z.B. die Zuschreibung eines sonderpddagogischen Forderbe-
darfs oder die Etablierung einer paraprofessionellen Assistenzrolle einer Schulbegleitung





